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はじめに
　いま国の教育行政は大きな変革期にある。むしろ教育現場の戸惑いは増大しつつあるといっ
てよいであろう。子ども自身，両親それに教師からの各地の教育相談窓ロへの相談件数は激増
し，どこも対応に苦慮している。いじめや不登校，過熱化した受験競争など，深刻な教育荒廃
現象が依然として見られ，「教育は制度的疲労を起こしている」等の声があがるまでになった。
この事態に対して，この間教育行政も決して手をこまねいてきたわけではない。しかし，個々
の教育現場で努力の跡が見られるものの，残念ながら抜本的な改善には至っていない。
　教育関係老の間で「障害児教育は教育の原点である」という声がある。しかし，何をもって
「原点」と捕らえるかは，見解の別れるところであろう。集約されるところは，障害児教育が
日々の教育実践を通して，子どもの基本的人権を最大限に尊重するという憲法・教育基本法の
精神を正面から追求してきたことである。換言すれば，障害の有無を問わず，一人目とり1の子
どもの心身の健やかな成長を願い，命の尊厳と人間らしく生きてゆく力を大切にする教育をし
てきたという教育実践である。
　内閣の教育再生会議の議論の中核として，児童生徒の「学力の低下」が問題視されている。
いうまでもなく教科学習の充実と子どもたちの学力の保障は学校の責任の中心である。しか
し，それに加えて，現在，緊急課題として取り上げられなければならないのは，「心の教育」を
通しての豊かな人間性の醸成である。まさに「21世紀は共生の100年」であることを忘れてはな
らない。
　本論では，障害児教育の視点から，今日の通常の学級・学校をすべて含む学校教育が目指す
　「子ども像」「人物像」を，文化史的側面から考察してみたい。
1　混迷した学校現場
児童生徒だけでなく教師に関しても見られる学校現場の「荒れ」はあとを絶たない。いじ
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め，学級崩壊，体罰など現象面だけから見るかぎり，多様な原因によるように見えるが，底流
には一連の原因が見られる。そこには具体的に目指す人物像が子どもたちに示せないという現
実がある。これに対し，現実には対症療法的な対応以上の取り組みはなされず，根本的な解決
の手段は見いだせずに今日に至っている。この点に関しては，国・県・市町村のいずれのレベ
ルにおいて同じことがいえる。
　これまでに筆者が埼玉県立総合教育センターで対応した教育相談の主な内容をあげてみると
以下の通りである。
　・いじめ，不登校，引きこもり，家庭内暴力，保護i者による虐待，家出，自殺等
　・窃盗（万引き），薬物乱用，少女売春（援助交際），暴力行為・暴走行為などの非行
　・学級崩壊，校内暴力，教師による体罰，ストレスによる教師の休職・退職等
　・課題を抱えた家庭や保護者に起因する困難
　・通常学級に在籍する発達障害児（LD，　ADHD，高機能自閉症等）への課題等
　これらの課題に対して，保護者からの学校に対する不満は少なくはない。一方，教師個人の
情熱・力量，個別の学校の努力で解決できる領分をはるかに越えている事例も多い。教師にし
ても保護者にしても，学校や学級での指導が成り立たない原因は互いに“指導力不足の教
員”，“学校の無理解”，“教育行政の責任”等にあると一面的に主張する限り，真の解決策
は見いだせないだろう。
　文部科学省の調査によると，小中学校の通常学級に約6パーセントωのいわゆる発達障害児
が在籍しているという。しかし，欧米諸国と異なり，我が国においては，この子どもたちに対
して何の教育的支援もしてこなかった。また，この子どもたちの中には“いじめ”等の対象に
なっている事例も見られることは事実である。
　2007年度より障害児教育制度の改革により，通常の学校に在籍するいわゆる「発達障害」の
児童・生徒への新たな取り組みが始まったことは注目に値する。今回の「特殊教育から特別支
援教育へ」を標榜した教育改革の中心は，特別支援学校（障害児学校）というより，むしろ通
常の学校，通常の学級における改革が重要な意味を持つことになるといってよい。今後は，こ
れまでも多くの課題が指摘されてきたものの，制度的な支援がなされてこなかった通常の学級
の課題を抱えた子どもたちに視点があてられることになる。新たに対象になる子どもの数は60
万人を越えるといわれている。
　このような動きの一方では，現在，内閣に設置された教育再生会議において学力低下の課題
が最重要課題の一つとして取り上げられている。1996年の第15期中央教育審議会答申により現
在進められている教育改革の方針が，わずか10年も経ないうちに根底から覆されようとしてい
る。この改革は，いじめ，校内暴力・学級崩壊等の学校現場での緊急課題に対応するために，
子どもたちが必要とする力は何かを吟味したうえで，「生きる力」「ゆとり教育」を掲げての改
革であった。これは詰め込み教育，学力偏重への反省に基づく改革でもあった。いずれも教育
の基本に立ち返るものであり，我が国の障害児教育現場では一貫して求めてきた教育の原点で
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あった。「総合的な学習の時間」を取り上げてみても，通常の学校現場は，障害児教育の現場か
ら「生きる力」と「ゆとり教育」の意義を少なからず学んできたはずである。この中教審答
申②において，第1にこう述べられている。
・「ゆとり」の中で「生きる力」をはぐくむ
【「生きる力」の定義】
①自分で課題を見つけ，自ら学び，自ら考え，主体的に判断し，行動し，よりょく問題を解決する
　資質や能力
②自ら律しつつ，他人と共に協調し，他人を思いやる心や感動する心などの豊かな人間性
③これらの資質や能力などを支えるためのたくましい健康や体力
　さらに同答申は「総合的な学習の時間」は，一定のまとまった時間を設けて横断的・総合的
な指導を実施し，学び方やものの考え方の習得，主体的な問題解決等への態度の育成，生き方
についての自覚の深化等を目指すことにより，r生きる力」をはぐくむという新学習指導要領
の基本的なねらいを実現するうえできわめて重要な役割を担うものであるとしている。こうし
て，新しい教育理念を据えた「生きる力」は教育関係者の共感を呼び，教育論議のメインテー
マとなった。
　しかし，国はこの新たな取り組みの成果を見きわめる前に新たな改革に手をつけようとして
いる。それは，「ゆとり教育」そのものの棚上げであり，それに基づく「生きる力」を中心にお
いた教育の見直しといわざるを得ない。前回の教育改革は「深刻な教育荒廃現象」を打開する
ために，新たな領域を設け，かつ教科学習の授業時数をも削減する決断をしたのである。換言
すれば，いわゆる従来の教科学習の《学力》以上の《真の学力》ニ《生きる力》を子どもたち
が身につけなければならないという緊急課題として教育改革が行われ，この点からも，現状は
教育行政の迷走ときり言いようがない。
　最近の学力の国際比較において我が国の学力が芳しい成果をおさめなかったという結果以外
に，この間になんらかの大きな状況の変化はない。今回の結果はすべて《ゆとり教育》重視に
踏み切った時点で想定されたものではなかったかという疑問である。
　10年前の教育現場の荒れや子どものいじめ・自殺などの課題解決の糸口は見つからず，その
まま現在も続き，むしろ事態は深刻化している。教育が暗礁に乗り上げ，身動きがとれない
今，視点を変えた取り組みが求められる。われわれは，もう一度，集団のなかの個に視点を置
いて指導するという我が国の障害児教育の伝統から学ぶことは有益であると考える。
H　今，求められる「目指す子ども像」
　家庭教育や生涯教育とは対照的に，学校は組織化された意図的な教育の場である。各学校が
設定する学校教育目標は，組織としての学校が，どんな子どもに育てたいかという「目指す子
ども像」として描かれる。問題は，どの学校も設定しているこの文字化された目標が，教育実
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践の場，学校運営の場において有効に機能しているかどうかが，子どもの顔の輝きを左右する
鍵であることを重視したい。
1　教育目標としての「目指す子ども像」
　いかにりっぱな学校の教育目標が設定されていても，「絵に描いた餅」になってしまい，なん
ら機能していない事例が少なくない。あたかも目指す目的地が定まらずに，港を出て大海を
漂っている船でもあるかのように，学校教育目標と関係ないところで教育活動が展開されてい
るのである。学校自己評価システムの構築が叫ばれている一方で，自己評価の機軸が教育目標
に置かれていない学校である。各教育委員会はこの学校自己評価システムに目を向け始めてい
るが，最近の動向を見る限り，国さえ「目指す人物像」「教育目標」とは関係なく偏差値中心，
学力中心の教育に戻りつつあるのではないかと危惧される。
　混迷した教育現場で子どもたちが目標を持てず，顔の輝きを失っているとすれぼ，それは
日々の教育実践が学校教育目標達成のための活動に直接連動していないことへの反省に立たな
ければならない。教育現場の管理職は学校評議員制度や学校自己点検制度の導入を有効に機能
させることに，先ず腐心すべきであろう。
　要は，日々の教育実践において，具体的に“目指す子ども像”を子ども自身が，そして教師
や保護者が，自分の目で見て，体に感じているかどうか，という課題である。「こんな生き方を
したい」といった具体的な目標が描けたとき，はじめて子どもに生きる意欲と学ぶ喜びが湧く
のであり，どんな困難をも克服するエネルギーが生まれるのである。むしろ困難な状況におい
ても汗を流す喜びを見出し，次のステッフ．へと成長できるのである。授業を充実し，学力を保
障することは学校の第一義的義務であることを忘れてはならない。
　それではこの《学力》とは何か，を考えてみたい。学習成績が良好で，リーダー的存在であ
ることは高く評価されるであろう。しかし，成績が必ずしも芳しくなくても，誠実に自分の責
任を果たし，好ましい人間関係を構築できる子どもも少なくはない。一人一人が個性豊かで，
社会の構成員として欠かせない存在であり，そこに優劣をつけることは困難であるし，その必
要もない。いわゆる「普通教育」のねらいはここにあるからである。
　我が国の歴史を振り返り，障害者に向ける社会の目を吟味することによって，「障害児教育
は教育の原点である」と言われるその“原点”を考えてみたい。そこに今日山積する教育課題
解決の糸口が見つかるのではないかという期待からである。
2　ある仏弟子と「目指す人物像」
　釈迦の弟子で，知的障害者と見られる人物について，鎌倉時代の僧・日蓮は次のような文を
弟子たちに残している。
　　　　　　　　　　ぽ　　　　　　　　　　　　　そら　　すりはむどくは三箇年のうちに十四字を暗にせざりしかども仏と成りぬ③。
　日蓮のこの言葉は世間から「愚者」とバカにされ，見下される人物であったが，純粋な信仰
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により，最終的には釈尊の高弟のひとりに加えられ，その境涯を開くことができた。真の人間
の価値は単に知的能力の高さによるものではないことを教えている。
　この庸執心轄という人物は，3年の問に14文字の経典を暗記できなかったということから
も，重い知的障害者であったことが判る。この14文字というのは「三業に悪を造らず，諸々の
有情を傷めず，正念に空を観ずれば，無益の苦しみは免るべし」という言葉であったが，これ
さえも覚えられなかったのである。
　そして釈迦がこの愚かな弟子に最後に与えた言葉は「塵を払い，垢を除かん」の一句であっ
た。さすがの周桑藥特もこの言葉は必死に覚え，その教えを日々実践し，ほかの弟子たちの嫌
がる清掃作業に誠実に従い，ついに悟りをひらき，阿羅漢という高弟の一人に加えられたのだ
という。
　釈迦はある日のこと，大衆を前にして，こう話した。
　「悟りを開くということは，決して多くのことを覚えることではない。たといわずかなこと
でも，小さな一つのことでも，それを徹底しさえずればよいのである。見よ，周利葉特は，箒
で掃除することに徹底して，ついに悟りをひらいたではないか」
　ここで日蓮はわれわれに何を伝えようとしているのか。また釈迦は重い知的障害者を数ある
弟子たちの中から高弟の一人に選んだのである。そこに「目指す人物像」が浮かんでくるから
であるω。
　鴨長明の『方丈記』等においても同様の視点からこの人物が取り上げられている。障害の有
無にかかわらず，すべての人の命の尊厳を大切にできる子どもは“いじめ”の加害者になるこ
とも，傍観者になることもないにちがいない。
　古典落語の世界でもr茗荷宿』で巨利築特が登場し，知的障害者と社会との関連について
は，『孝行糖』，『道具屋』などのいわゆる“与太郎もの”と呼ばれる演目に広く見られる．江戸
時代の庶民の生活ぶりを映し出し，登場する知的障害の若者を地域の住人たちが親身になって
世話を焼く姿は，単なる《同情》《憐れみ》ではなく，同じ地域社：会の一員として，同じ目の高
さの付き合いをするという対等な人間関係として描かれている。一方，このような社会では，
知的障害者自身の伸び伸びとした生き方が想像される。そこは同じ長屋に住む人たちに，困っ
たときには何の気兼ねもなく相談したり，助けを求めたりできる社会である。
　幕末の松前藩で約2年間捕虜になったロシアの海軍士官・ゴローニン（1776～1873）は，日
本を「子育て上手の先進国」として賞賛し，日本人は子どもに読み書きや法律・歴史・地理な
どを上手に教えるが，最も大切な点は，幼いころから子どもに忍耐・質素・礼儀を極めて巧に
教えることである」と述べているという（5）。
　江戸時代の庶民の教育機関である寺子屋では，生活に必要な知識に加えて，人間社会の共同
性，なかでも社会道徳に重点が置かれていた。明治維新後の教育は西欧の教育制度や教育内容
を直輸入したものである。いわゆる「立身出世主義」』 ?Xローガンとした教育であり，そこに
は寺子屋の教育理念との乖離が見られる。
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　江戸時代にはある種のノーマライゼーション社会が，庶民生活のなかに見られたのである。
隣人たちの知的障害者を見る目は《さげすみ》とは縁の薄い，むしろ《隣人愛》と呼ぶのが相
応しいものであった。同時に知的障害老も言いたいことは言い，嫌なことは「イヤ」と言うこ
ともでき，《いじける》ことも《卑屈になる》こともない社会であった。「ありがとう」の感謝
の言葉一つですべての人たちが満足する世界でもあった。
　盲目の学者として知られる塙保己一がいるが，田舎ではこの盲少年に寺子屋で学ぶ道が容易
に開かれ，江戸に出てからも朗読ボランティアに恵まれ，賀茂真淵などの高名な学者たちさ
え，無名の盲青年を弟子として受け入れたのである。当時，保己一に続いて保己一の再来と言
われた十名を越える盲目の学者が相次いで世に出たといわれる⑥。
　以上のことからも，この時代は「人権」という概念もない時代であったが，障害者が生きる
ことのできる社会の一面もあったのである。江戸時代の庶民の教育機関である「寺子屋」で
は，かなりの数の障害児が健常児に混じって手習いをしていたといわれている。意外なこと
に，寺子の中には知的発達に遅れのある子どもも含まれており，今でいうインテグレーション
（統合教育）が明治維新以降の学制によって障害児と健常児を分けて教育するセグレゲーショ
ン（分離教育）が確立されるまでは続いていたといえる（7）。
3　宮沢賢治が描く「目指す人物像」
　宮沢賢治の晩年にメモ書きの形で残されているのが発見された「雨ニモ負ケズ」という詩が
ある。仏教信仰に熱心だった賢治の作品のなかでも，その思いが豊かに表現された詩である。
　　　　　　　「雨ニモ負ケズ」
雨ニモマケズ
風ニモマケズ
雪ニモ夏ノ暑サニモマケヌ
丈夫ナカラダヲモチ
慾ハナク
決シテ瞑ラズ
イツモシヅカニワラヅテイル
宮沢賢治
　…（中略）…
　ミンナニデクノボートヨバレ
　ポメラレモセズ
　クニモサレズ
　サウイフモノニ
　ワタシハナリタイ
（
は筆者）
　この詩の中で，宮沢賢治は人間の価値とは何か，人の幸せとは何かを我々現代人に問いかけ
ている。
　「サウイフモノニ　ワタシハナリタイ」と宮沢賢治が理想とする人間像は「欲はなく」「決し
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　で　くて怒らず」「いつも静かに笑っている」「みんなに《でくのぼう（木偶の坊）》と呼ばれ」「褒め
られもせず」「苦にもされず」といった人物像である。「でくのぼう」とは「役に立たない人，
また，気のきかない人をののしっていう語」と国語辞典にはある。そこには“木偶の坊”と呼
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ばれる人物像と重なる宮沢賢治自身の姿がある．
　それでは賢治はどのような人物を「目指す子ども像」と考えていたのであろうか．宮沢賢治
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　けんじゅうこうえんりんはこの質問に対する回答とも言えるもう一つの作品を残している。r度十公園林』という童話
である⑧。
　この作品の主人公・盧十は，素直で，正直で，純粋な心の持ち主だが，何をさせてものろ
く，周囲のだれからもバカにされ，相手にもされない，いわゆる知的障害の少年である。知的
に遅れがあるために村でただ一人，小学校に入学することもできなかった。
　この少年が，ほかの人たち以上に豊かな感性をもち，生き物や雨や風から多くのものを感じ
取ることができるのだ。人にさげすまれ，だれからも相手にされないにもかかわらず，人を恨
むことも知らない。そして，人からからかわれながらも，汗を流し，自分の植えた杉の林を育
て，同時代の子どもたち，そして後の時代の子どもたちの成長にかけがえのない遊び場を何の
対価もなしに提供したのである。そして，“今”では，杉林は後の世代の子どもや多くの人た
ちに健全で安全な遊び場として喜ばれ，感謝されている。
　そして，この虐十が育てた杉林で遊び，育った子どもの一人がりっぽに成長し，社会的地位
を得て15年後の故郷に戻ってきた。知的障害者の二十とは対照的に，賢治は高い才能を持った
この人物（大学教授・博士）に次のように発言させ，物語を終えている。
　「ああ，そうそう，ありました，ありました。その度十という人は少したりないと私たち
は思っていたのです。いつもハアハア笑っている人でした。毎日ちょうどこのへんに立って
私らの遊ぶのを見ていたのです。この杉もみんなその人が植えたのだそうです。ああまった
くたれがかしこく，たれがかしこくないかはわかりません。ただどこまでも十力の作用はふ
しぎです。ここはもういつまでも子どもたちの美しい公園地です。どうでしょう。ここに慶
十公園林と名をつけて，いつまでもこのとおりに保存するようにしては。」（　　　は筆
者）
　「いつもハアハア笑っている」「少したりない」皮十であるが，あるとき意地の悪い隣人か
ら，大切に育てている杉の木を「切れ」という理不尽な要求を突きつけられたが，敢然とこれ
を拒否したのである。信仰に生きた宮沢賢治はこの作品を通して，人間の幸福とは何か，人間
の価値とは何かを語っている。賢治が「雨ニモマケズ」の中で「サウイフモノニ　ワタシハナ
リタイ」と言った人物像は皮歯そのものではなかったかと思われる。賢治はここで障害の有
無，その軽重を問わず，今私たちが求める「目指す子ども像・人間像」を描くうえで多いに参
考になる資料を提示している。これは時空を越えた人物像であり，今回の一連の教育改革の標
語でもある松尾芭蕉がいう「不易流行」といってもよいだろう。
　「世界がぜんたい幸福にならないうちは個人の幸福はあり得ない」9）という宮沢賢治の思いを
教育現場で共通認識することが“いじめ”や“自殺”の課題解決には不可欠である。
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4　学校教育目標における「生きる力」
　学校が《学力》を重視するのは当然であるが，学校教育の目標は決して《学力》だけではな
い。ここ数年来，国の方針に従い，各学校は学力偏重を是正し，全人格的成長を目指してきた
のではないのか。実際の小学校や中学校の学校教育目標に目を向けてみたい。
A小学校の例　①よく学ぶ子
　　　　　　②やり抜く子
　　　　　　③思いやりのある子
B中学校の例　①心豊かな生徒
　　　　　　②たくましい生徒
　　　　　　③自ら学ぶ生徒
　各学校では子どもや地域社会等の実態を踏まえ，「人の話を聞ける子」「自分の意見を言える
子」を加えるなどの工夫をして，目指す子ども像が示されるのが一般的である。いずれも《学
力》だけがすべてではないこと，そして他の項目との間に優劣をつけられる性格ではないこと
は明らかである。
　さらに，今の時代はノーマライゼーションの理念の具現化推進のまっただ中にあり，いわゆ
る《共生の時代》に我々は生きていることを，教育現場において再確認する必要がある。混迷
をきわめている教育現場で，もう一度原点に立ち返って「目指す子ども像」＝「学校教育目
標」の意義を見直す時期にきている。程度の差こそあれ，いずれの学校も学級崩壊，いじめ，
自殺，青少年犯罪等々の課題が人ごととは言えない時代にあり，「確かな学力」を考えるとき，
そこには「確かな生きる力」が含まれていることを忘れてはならない。
皿　“自己決定”できる子どもと「生きる力」
1　新教育基本法に見る「子ども像」
　前述のように新教育基本法が2006年12月に成立し，同時に施行された。先ず本稿では旧法と
の比較においてその妥当性を論じるものではないことを断っておきたい。具体的な「目指す子
ども像」及び「目指す人物像」が，子どもをはじめ保護者，教師，広く国民全体に具体的に描
けるかを検討の主眼としているからである。
　新法においては，第1章を「教育の目的と理念」とし，その第1条を旧法と同様に「人格の
完成」を先ず示した。これを受けて第2条はより具体的な「教育の目標」として，多くの期待
される子ども像を列挙している。
第1章　教育の目的及び理念
（教育の目的）
第1条　教育は，人格の完成を目指し，平和で民主的な国家及び社会の形成者として必要
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な資質を備えた心身ともに健康な国民の育成を期して行われなければならない。
　この第1条にいう「人格の完成」とはなにか，「平和で民主的な国家及び社会の形成者」とは
どんな人間像か，「心身ともに健康な国民．1とはどのような国民をイメージしているか，という
疑問が湧いてくる。
　例えば「人格の完成」が“思いやりのある人物”であり，時には“激しい競争社会を勝ち抜
ける人物”とイメージされることもあるだろう。同じ条文のなかに180度異なる価値観で目指
す人物像を読みとることができ，教育現場では実質的には機能をしていないということであ
る。
　“いじめ”や“自殺”が緊急課題として議論されているなか，東京都においては学力試験の
学校平均点を上げるために，試験が不得手と思われる子どもたちの採点を故意に除外したり，
試験中に校長はじめ監督者が正解を子どもたちに示唆したりした事：例は耳に新しい。手段を選
ばず，ルールを無視し，ひとを蹴落としてまで競争に勝ち抜く生き方を子どもたちに直接，間
接教える結果につながっている。
　現にそのような生き様が，マスコミによってあたかも“英雄”かのように報道されたり，そ
の同じ人物が翌日には犯罪者として指弾されたりする場面を子どもたちに見せつけているのが
現代社会である。現実にそのような人物に憧れる子どもたちも少なくはない。
　このような状況下で，目指す子ども像・人物像である学校教育目標が日々の教育実践で有効
に機能しているか否かは重要である。東京都の事例でもわかるように，その学校が掲げる子ど
も像とは無縁のところで教育が行われているといわざるを得ない学校は少なくないからであ
る。
　それでは，第2条の「教育の目標」についてはどうであろうか。個々では第1条を受け，「幅
広い知識と教養　真理を求める態度　豊かな情操と道徳心　健やかな身体」等々の多くの項目
が羅列され，期待される日本人像が示されている。これらの項目にあえて異論を唱える理由は
見あたらない。しかし，なお曖昧模糊とした人物旧きり提示できない点では，第1条の「人格
の完成」と大同小異である。要するに，法律では目指す人物像を具体的に示すのは不可能に近
い。学校現場の在り方によってどうにでも肉付けできるからである。
　　「教育は人である」とよくいわれるが，学校現場の管理職はじめ，教員集団，一人ひとりの
教員の責任は重い。そして，教育現場で，これらの抽象的な人物像をどのように肉付けし，自
らの判断によって行動できる「生きる力」身につけた子ども像を提示できるかが学校の責任に
なってくる。
2　ノーマライゼーションの浸透と子ども像
　法律や制度にしても，教育にしても，最終的には子どもたちの，すべての人たちの《幸せ》
の実現にその営みの目的があると言っても過言ではない。宮沢賢治がその著「農民芸術概論綱
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要」で「世界がぜんたい幸福にならないうちは個人の幸福はありえない…（中略）…われらは
世界の誠の幸福を索ねよう」といっているのはまさにこのことであろう。
　「障害児教育は教育の原点である」と教育関係者の間で言われるようになってから久しい。
その理由として次の2つがあげられる。
　①精神的，肉体的，社会的にも未発達の子どもたちが，人間としての尊厳が守られ，自己実
　　現を果たす生る力を身につけることを第一義的に追求してきたこと
　②他の子どもと比較するのではなく，一人ひとりの教育的ニーズに応える教育に努めてきた
　　こと
　要するに一人ひとりの個性を大切に，その子の発達段階と将来の目標を明確にして，個別に
成長を保障してきたことである。
　伊藤隆二はその著書の中で次のようにいっている。
「…障害児学校でやっている教育だけが，唯一正しい教育だからである…（中略）…子ども
たちの能力や適性を無視して画一的な，そして管理優先の教育をしいている学校とちがっ
て，障害児学校は子どもひとりひとりの能力や適性や，そしてなにより天分を大切に自由で
創造的な教育をやっている。…」㈹
　かなり断定的な表現であるが，これまでの我が国における障害児教育の取り組みの核心をつ
いている。ここでの指摘は，決して第2次世界大戦後の我が国の障害児教育に限定されるわけ
ではない。
　「特殊教育から特別支援教育へ」という制度改革に向けて，ここ数年来準備を進めてきたい
ずれの小中学校にも戸惑いの声が大きい。その進捗状況は学校差が大きく，順調に特別支援教
育への転換が図られている学校がある一方，全体としては“特別支援教育コーディネイター”
の指名はなされてはいるものの，まだ「形だけの転換」の様相を示している学校も少なくな
い。組織作りの課題以前に，校長はじめ教職員の意識改革の遅れが目立つ。
　今回の障害児教育制度の改革の主な柱は，障害の有無を越えて，ノーマライゼーションの理
念の教育現場における具現化の推進と考えてよい。
　①特別支援学校の地域社会における特別支援教育のセンターとしての機能
　②通常の学級に在籍しており，これまで特別な教育の対象になってこなかった発達障害児
　　（LD児，　ADHD児，高機能自閉症児等）への対応
　③これらを支える組織の確立（特別支援教育コーディネイターの特別支援学校及び小・中学
　　校全校への配置等）
　特にここで問題になるのは，通常の学校の障害児受け入れと，その後の対応への学校側の戸
惑いである。今回の障害児教育制度の改革は障害児を通常の学校へという統合教育を目指すも
のではない。我が国の制度では，障害児と非障害児の教育を受ける場については，従来通り
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《分離教育》が原則であり，“特別支援教育”と国際的な潮流である“特別ニーズ教育”との
顕著な違いはこの点にある。
　しかし，社会のノーマライゼーションの流れ，世界的な特別ニーズ教育の影響のもとでの
「特殊教育から特別支援教育」への転換であることは疑う余地はない。その結果，保護者の意
識は障害児も健常児も地域社会で共に学び，共に育ちあう統合教育を意識し，同時に就学の際
の自由な選択肢を求めるようになってきている。また教育行政側もこの保護者の希望にそった
施策を考えざるを得ない状況にある。ここで目指している「子ども像」は在学中及び卒業後に
地域社会に根づいて生きる「社会参加と自立」できる人物像である。
　これらの保護者及び社会の意識の変化に学校現場が追いついていけないというのが実態であ
る。その背景には教育委員会が，主体的に教育におけるノーマライゼーションの流れを受けと
め切れていないということがある。また学校現場の戸惑いの原因の一つに，新規事業に対する
財政的保障がないことがあげられるが，それに加えて教師の特別支援教育に対する認識不足は
否定できない。小中学校において，たとえ障害のある子どもが入学してきても教育のノウハウ
も，施設設備・人的保障もないなかで対応できるのか，障害のない子どもたちの学習に支障が
生じないか，という懸念：である。
3　“ゆとり”のなかで培われる「生きる力」
　今，子どもたちの「生きる力」として重視されるのは「自己選択」「自己決定」「自己責任」
「自己表現」であり，それが可能な環境設定への努力と，その力が発揮できる能力，習慣，態
度の育成が我々教育に関わる者の責任である。これは「生きる力」の理念の具現化を検討する
際に，第一に取り上げられるべきである。人間の尊厳を保障することでもある。いわゆる“社
会的弱者”といわれる人たちが，社会の一構成員として，共に育ち，学び，生活し，働き，活
動できる社会＝「共生社会」の実現はそのまま，すべての市民が幸せな人生を享受する道であ
る。その構築こそが我々の社会に課せられた責務であるω。
　1950年代には全国の多くの障害児学校が目指す子ども像として「愛される子ども」を目標と
して掲げた時期があった。その結果は，自分の考えを押さえ込み，ひたすら相手から嫌われな
いよう，言うべきことも言わず，常にニコニコしながら，理屈抜きに何ごとにも耐えることを
身につけさせる指導をしたという苦い経験を我々はもっている。「障害者なのだから何ごとに
も我慢しろ」と指導し，その結果としてはいわゆる「イエス・マソ」を世に送り出すことに
な。た．このような燗性を否定する教育にF伯る不幸を避け鮒ればならない⑫・「自己選択」
　「自己決定」が重要視されない指導の結果である。
　今回の「特殊教育から特別支援教育へ」の教育改革に対して，小中学校の中には「障害のあ
る子は施設設備が整い，専門性をもつ教師のいる学校で学ぶのが子どもにとって幸せである」
と主張し，「障害のある子は特別支援学校へ行くべきだ」，「行って欲しい」と漏らす校長や教師
は依然少なくない。
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　この主張は，一面首肯できるように思われるが，本音は「障害児の排除」の論理に支配され
た事例といってもよい。非障害児をもつ保護者の中にも見られるのだが，障害のある子が同じ
クラスで勉強することになるとクラス全体の勉強が遅れてしまうので，障害のある子は別の学
校，別の学級で勉強すべきだという意見がある。要するに障害児と席を同じくしたくないので
ある。ノーマライゼーション社会では通用しない主張であるが，一部の学校関係者の間でも今
なお根強い。
　その背景には小中学校における生徒指導の多様化や，教師の仕事が増加の一途をたどってお
り，教師自身の時間的，精神的余裕がないことがあげられる。一部の教師は疲労困慰の状況に
置かれ，これまでもお手上げ状態だったのを，さらに財政的，人的措置の配慮もなく「特別支
援教育」などを持ち込まれても対応できるはずがないといった諦めともいえる先入観が，教師
の間にある。そこへさらに「学力低下」問題が表面化してきて，混乱の度合いをさらに深めて
いる。このように教育基本法の真のねらいと教育現場（教育委員会，学校）の認識の乖離はお
びただしいものがある。学校現場をここまで追い込んでいる原因は何であろうか。今，課題山
積の我が国の教育で何を優先すべきかの課題であろう。
おわりに
　政府の教育再生会議は2007年度になり，「学力向上には“ゆとり教育”の見直しが必要」と
提唱し，授業時間の10パーセント増，学校週5日制の見直し，さらに土曜の授業復活や夏休み
の短縮を提案している。しかし，何をもって「目指す子ども像」としているのか疑問である。
学校現場の実情からは「詰め込み教育は時代錯誤」ではないか。
　しかし，多くの小中学校で，その教育目標＝目指す子ども像として「共に生きる子」「思いや
りのある子」「心豊かな子」などを掲げているという事実と，一部の小中学校の心身障害児はじ
めとして課題を抱えた児童生徒の受け入れに対する拒否的態度との整合性を，今，問われてい
るといってよい。
．各学校が掲げる学校教育目標ははたして機能しているのか疑問である。対外的な看板に終
わっていないかということである。統合教育と称していろいろな経緯で障害児をやむなく受け
入れたものの，単なるクラスの「お客さま」になっていて，「いてもいなくても関係ない存
在」，「できればよその学校へ移ってくれれば助かる」という学校の認識のもとでの教育は，障
害児にとっても非障害児にとってきわめて非教育的であり，互いに不幸である。
　我々は，フランスの教育制度やアメリカの教育内容を導入した明治維新後の近代教育制度は
それまでの制度よりすすんだものであり，さらに戦前の教育制度より第2次大戦後の教育制度
はすすんでいるとの先入観はないか，吟味してみたい。
　最近「○○寺子屋」と称する各種の学びの機会が全国に展開され，その数はおびただしいも
のがある。社会教育における「△△教室」も同じである。業老が行う「パソコン教室」「料理教
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室」しかりである。必ずしも教育機関とはいえるものだけではないが，そこには現代の一斉指
導にはない共通する哲学がある。
　①個に応じた指導　②「落ちこぼれ」は出さない（出ない）の2点である．そこではたとえ
受講生が数十人を超えても，「集団授業」という形をとっていても受講生の一人ひとりの進度
に合わせた指導が行われている。「一斉授業」の欠点を補っているといってよい。これは我が国
の寺子屋や障害児教育現場が常に取り組んできた指導法でもある。こうした指導方法は，一
見，経済的効率が悪く手間（労力と金）と暇（時間）がかかるように見えるかもしれない。し
かし，江戸時代の庶民の教育機関である「寺子屋教育」では，30人，40人を超える寺子に対し
てさえもたった一人の師匠が個別指導を実践してきたのである。ある教育文化史の専門家は次
のように述べている。
　一人ひとりの異なる個性と能力を持った人間を教育することと，均一な個性に仕上げるた
めに一定の基準と目的を設定して一斉に授業をすることとは基本的に異なる。近代に導入さ
れた一斉授業は，大量の子どもたちに一定の知識を教授することにおいては非常に効率的で
なる。しかし，学問や教育において経済効率を追求するようになると，学問や教育から人間
形成の要素が稀薄になり，社会や経済に還元しうる知識や情報の獲得という実学的な観念だ
けが肥大化してくる。寺子屋の学習形態を見ることによって，我々は，自明のこととして疑
いもしなかった今日の教育形態の短所に気づかされるのであるq3。
　明治維新前後に日本にやってきた外国人の多くが，日本の庶民の道徳，礼儀，教養等の生活
行動を見て，我が国の子育てや教育に対して絶賛の底あげたのは，この「寺子屋教育」の成果
であった。
　今回の学校教育法の改正による「特殊教育から特別支援養育へ」における最大の改革は，小
中学校において，心身に課題のある子どもたちの対応は，一部の特別支援学級の担当教員だけ
ではなく，学校全体，教師集団全体の課題であることを明確にしたことである。集団になじめ
ない，学力がついてゆけない，結果としてクラスの「荒れ」の一因となっている子どもに，敢
えて「障害児」のレッテルを貼る必要はない。ここの子どものニーズにあった指導が求められ
ているのである。
　今回の学校教育法の改正により，小中学校に設置されていた従来の特殊学級は“特別支援学
級”としてそのまま残り，南新による指導も対象の子どもたちの範囲はADHD，　LD，高機能自
閉症等のいわゆる「発達障害」の子どもたちまで拡大され，充実の方向が確認された。従来通
りに通常の学級において特別の配慮を受けながら教育を受ける子どもたちもいる。要するに，
障害児と非障害児との区別は必ずしも意味をなさず，むしろ一人ひとりの子どもの教育的ニー
ズに対応する姿勢を明確にしたものである。
　近代教育制度以前に目を向け，障害児者はどのように見られ，どのように処遇されてきたか
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考察してきたが，必ずしも社会から忌避される存在ではなかったことがわかる。障害児も健常
児と共に学んでいたという寺子屋における個別教育から，今日学校が抱える“いじめ”や“自
殺”をはじめとする教育課題解決への糸口を考察してきた。
　寺子屋教育の長所を挙げるとき「個別指導」のみが注視されがちであるが，障害児も非障害
児と一緒に学ぶ「インクールヅシブ教育」の一モデルとして注目したい。障害児の指導で義務
づけられている「個別の指導計画」の視点に通ずるものである。この意味で，「障害児教育は教
育の原点」である以前に「寺子屋教育は障害児教育の原点」であった。障害児教育に，通常の
教育における子ども像を求めることの意義は，この点にある。個に応じた指導を原則とし，「落
ちこぼれ」そのものの概念が存在しない寺子屋教育に，目を向けることは有意義であろう．そ
れは同時に通常の教育そのものを障害児教育の視点から見直すことが山積した教育課題解決の
一糸口となることを期待するからである。
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